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introduction
Anthony Bryk soulève une question cruciale pour 
la recherche en éducation : comment se fait-il que les 
connaissances élaborées dans le cadre de recherches 
répondant à des critères méthodologiques rigoureux 
ne produisent pas les effets attendus lorsqu’elles sont 
diffusées dans le système éducatif ?
L’argumentation est centrée sur les difficultés 
d’observer des effets positifs par l’introduction dans 
l’enseignement de dispositifs ayant montré leur effi-
cacité dans des protocoles expérimentaux – rando-
misés ou quasi-expérimentaux – issus du courant de 
recherche sur les pratiques fondées sur des données 
probantes (evidence-based practices).
une diffusion difficile des rÉsultats de 
la recherche sur le terrain scolaire
L’engouement actuel pour l’introduction dans 
l’enseignement de pratiques «  evidence-based  » 
provient probablement de la teneur scientifique de ce 
courant – son ancrage dans des théories pertinentes 
quant à l’objet étudié et sa rigueur dans la conception 
des protocoles expérimentaux et la détermination 
statistique des effets d’un programme. A. Bryk recon-
nait les mérites de ce courant dans lequel il voit « un 
antidote salutaire dans un domaine où les croyances 
sont fortes mais les faits susceptibles de les confor-
ter, faibles ou inexistants ». Mais selon l’auteur, ses 
mérites s’arrêtent là.
Premièrement, les travaux «  evidence-based  » 
obéissent à un processus de recherche long et 
couteux, difficilement compatible avec les impératifs 
temporels de l’amélioration des performances des 
systèmes éducatifs, l’école et ses acteurs devant faire 
face à des demandes sociales de plus en plus fortes 
à leur égard. Par ailleurs, tout système éducatif est 
un système complexe et il est impossible de prévoir 
l’effet que peut produire un nouveau paramètre, 
étudié pour lui-même dans un protocole randomisé, 
lorsqu’il est introduit dans un système où il va rentrer 
en interaction avec un champ de forces multiples.
Deuxièmement, la recommandation d’introduire 
dans les établissements les outils et dispositifs issus 
des recherches fondées sur des données probantes 
mettent les enseignants en position d’exécutants 
(doers) d’une connaissance élaborée par les cher-
cheurs (knowers).
Troisièmement, les résultats décevants des tenta-
tives de généralisation à une grande échelle et à 
des contextes scolaires variés des données de la 
recherche sont liés à la question statistique de la 
dispersion d’une distribution autour de sa tendance 
centrale : le courant « evidence-based » produit des 
résultats en termes d’effet moyen et ne dit rien des 
variations, autrement dit des résultats variables 
autour de cette tendance. A. Bryk illustre cette ques-
tion par les données du programme « reading reco-
very » (May et al., 2013). Ce programme, administré 
dans de multiples écoles met en évidence une taille 
d’effet très positive de 0.70 ; il y a donc bien, dans 
ce cas précis, une généralisation possible et positive, 
au-delà des variations importantes observées autour 
de cet effet moyen : l’effet est inférieur ou égal à 0.20 
pour 20 % des sites, de même qu’il est supérieur à 
1.20 pour 20 % des autres sites.
Finalement, le problème essentiel serait que ces 
travaux permettent de dire ce qui marche – ou peut 
marcher – (What works?) mais ne nous apprennent 
rien quant à la manière dont cela peut marcher dans 
des contextes et pour des populations variés (How 
it works?). A. Bryk conclut qu’il est important de 
comprendre ce qui produit l’hétérogénéité des effets 
dans différents contextes éducatifs afin de faire en 
sorte que les écarts à la tendance centrale – et surtout 
ceux qui se situent dans la partie basse des distribu-
tions – se réduisent. On ne peut qu’être d’accord avec 
l’idée qu’il est nécessaire d’améliorer notre compré-
hension du « comment cela marche ? ».
Avant d’examiner la solution proposée par l’au-
teur, l’analyse de quelques caractéristiques des 
recherches se réclamant du courant « evidence-based 
practices » est susceptible d’apporter un éclairage qui, 
sans mettre fondamentalement en cause le diagnos-
tic, posera les bases d’un questionnement de la solu-
tion envisagée.
Deux grandes catégories de travaux peuvent être 
distinguées ; la première, que j’appellerai « recherches 
hors l’école » regroupe des expérimentations de type 
«  laboratoire ». Les enseignants y jouent un rôle 
minime  ; ils sont sollicitées pour accepter qu’une 
recherche soit réalisée dans les locaux scolaires, l’ob-
jectif des chercheurs étant de tester les effets d’un 
programme conçu par leurs soins et mis en œuvre par 
eux-mêmes ou par des assistants de recherche formés. 
Les programme concernent très souvent une catégorie 
particulière d’élèves – en difficulté dans leurs appren-
tissages dans la majorité des cas – à qui l’on propose 
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des activités d’aide dans une situation privilégiée de 
tutorat ou de travail en petits groupes, hors de la 
salle de classe le plus souvent. Ces travaux sont très 
nombreux (dans le domaine de la lecture par exemple, 
Bianco, 2003 ; Clarke et al., 2010 ; 2017 ; Edmonds 
et al., 2009 ; Solis et al., 2012 ; Wanzek et al., 2013 ; 
Torgesen et al., 2001 ; Zorman et al., 2008).
Forts des effets positifs constatés sur les progrès 
des élèves, les dispositifs et outils pédagogiques issus 
de ces recherches peuvent ensuite être mis à disposi-
tion des enseignants et leur utilisation recommandée 
par l’institution. Ces outils contiennent évidemment 
un ensemble de principes théoriques et pédagogiques 
dont la recherche a montré le bien-fondé mais ils ne 
donnent pas la clé des attitudes et pratiques péda-
gogiques qui sont associées à leur mise en œuvre. Il 
n’est donc pas très étonnant, comme l’atteste désor-
mais une littérature relativement abondante (Jacobs, 
2017 ; James-Burdumy et al., 2012 ; Sharples, 2018), 
que leur diffusion auprès d’enseignants, non ou 
sommairement formés, ne produise pas toujours 
l’amélioration attendue. À titre d’illustration, James-
Burdumy et ses collaborateurs (2012) ont réalisé une 
étude longitudinale qui a impliqué plus de 200 écoles 
et 10 000 élèves de fin d’école élémentaire. Les ensei-
gnants ont été conviés à utiliser un programme d’en-
seignement de la compréhension en lecture, parmi 
quatre programmes disponibles sur le marché et 
fondés sur des principes théoriques et empiriques 
solides. Un programme était affecté aléatoirement 
aux écoles participantes. Au terme de la première 
année, aucun des programmes n’a permis de consta-
ter de meilleures performances pour les élèves de ces 
écoles par rapport à celles des élèves d’un échantil-
lon témoin. Un effet négatif a même été observé pour 
l’un d’eux, celui-là même dont l’utilisation requer-
rait des connaissances théoriques solides relatives à 
la compréhension en lecture et à son enseignement 
(James-Burdumy et al., 2009). Après deux années 
de pratique, un des programmes a produit des effets 
positifs et significatifs dans les classes où les ensei-
gnants l’utilisaient pour la deuxième année. Ces 
constats rappellent qu’apporter la preuve expérimen-
tale et qu’informer les enseignants des résultats de la 
recherche sont deux choses nécessaires mais insuf-
fisantes pour garantir l’appropriation des connais-
sances et leur réinvestissement efficace à l’école. La 
question de la formation des enseignants et du temps 
de pratique nécessaire à l’appropriation des outils 
pédagogiques est ici soulevée.
La deuxième catégorie, que j ’appellerai 
« recherches dans et avec l’école » regroupent des 
travaux de type «  écologique » beaucoup moins 
nombreux. Ils poursuivent les mêmes objectifs que 
les précédents mais impliquent les acteurs scolaires 
en mettant en œuvre une collaboration effective et 
intensive entre l’école et les chercheurs. En France, 
le programme PARLER est probablement l’exemple 
le plus connu de ce type de recherche. Inspiré des 
programmes nord-américains qui se sont donné 
pour objectif de réduire les difficultés d’adaptation 
scolaire par une action précoce (Campbell et al., 
2001 ; Schweinhart, 2003), PARLER avait pour but 
de prévenir les risques de difficultés scolaires dans 
les écoles recevant des élèves issus de milieux socio-
économiques défavorisés à partir d’une action péda-
gogique centrée sur le développement du langage 
et de la lecture dans l’ensemble de ses dimensions. 
Le programme s’est déroulé pendant trois années 
scolaires, de la grande section au CE1. Les élèves ont 
donc été suivis et les actions pédagogiques se sont 
étalées sur toute la période. Des outils élaborés en 
amont du programme et validés au cours d’autres 
recherches ont été utilisés ainsi que d’autres outils 
élaborés pendant le déroulement du programme 
lui-même. Ces instruments ont toujours été conçus 
grâce à une collaboration étroite entre les chercheurs 
et les enseignants. Par ailleurs, un accompagnement 
au long cours, consistant en une collaboration entre 
les équipes pédagogiques – les enseignants en charge 
des élèves ciblés mais aussi toute l’équipe pédago-
gique ainsi que celle de la circonscription (inspec-
teurs et conseillers pédagogiques) – et l’université, a 
été instauré ; il comprenait une présence permanente 
dans les écoles sous forme de journées de formation 
et de réunions de régulation fréquentes. Cette colla-
boration impliquait l’adhésion (et son maintien) des 
enseignants et des équipes de circonscription qui 
accompagnaient sur le terrain et soutenaient l’organi-
sation des activités. Cet accompagnement avait donc 
une dimension de formation importante tant en ce 
qui concerne la compréhension et la mise en œuvre 
des principes et gestes pédagogiques attendus et 
sous-jacents aux outils utilisés qu’en ce qui concerne 
l’organisation matérielle des classes. Les résultats très 
positifs obtenus à l’issue des trois années dans l’ac-
quisition de la littéracie pour les élèves qui ont béné-
ficié du programme (Zorman et al., 2015), résultent 
sans aucun doute de l’apport de connaissances et 
d’un dispositif « evidence-based » mais aussi de l’ac-
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compagnement et de la collaboration étroite mise 
en place dans les écoles. Notons également que le 
programme PARLER impliquait une dizaine d’écoles 
affectées aléatoirement aux groupes expérimental et 
témoin et concernaient une cohorte de 200 élèves 
environ. Deux recherches inspirées de ce programme 
ont tenté de répliquer les résultats à plus grande 
échelle ; toutes deux se caractérisent par une exten-
sion temporelle plus réduite, portant sur une seule 
année scolaire. De plus, et du fait de la différence 
d’échelle, l’accompagnement et la collaboration avec 
les équipes d’enseignants ne pouvait probablement 
pas être d’une nature comparable à ce qui a été engagé 
dans le programme initial. Ecalle et ses collabora-
teurs (2015) ont conduit leur recherche sur échan-
tillon randomisé auprès de 3569 enfants scolarisés 
en grande section et ont observé des progrès signifi-
catifs du groupe expérimental sur les trois habiletés 
objets de l’intervention (conscience phonologique, 
approche du principe alphabétique et compréhension 
orale) ainsi qu’un transfert sur la capacité de déco-
dage des élèves en fin de grande section. Gentaz et 
ses collaborateurs (2013) ont quant à eux tenté de 
répliquer les résultats du programme PARLER dans 
une recherche randomisée impliquant 2398 élèves de 
cours préparatoire et ont échoué à mettre en évidence 
un effet significatif sur l’apprentissage de la lecture.
Finalement, ces recherches, toutes inscrites dans 
le paradigme « evidence-based » nous apprennent 
trois éléments fondamentaux quant aux conditions 
de diffusion et d’appropriation réussies des disposi-
tifs par les praticiens :
 – le temps est un paramètre incontournable de 
la production de données probantes comme 
de leur diffusion et de leur appropriation par 
les enseignants ;
 – les enseignants doivent être engagés dans 
les interventions proposés par les chercheurs ; 
– cet engagement représente un facteur de 
motivation et de formation incontournable 
pour la compréhension et l’utilisation des 
données de la recherche comme pour le chan-
gement des pratiques qui en découle ;
 – l’implication de l’institution aux niveaux de 
l’établissement, des circonscriptions comme 
des académies est essentielle à la structura-
tion de la réflexion, de la collaboration et de 
l’action au sein des équipes pédagogiques.
la solution : changer de paradigme ?
A. Bryk propose qu’un changement de para-
digme est nécessaire pour intégrer les trois éléments 
ci-dessus. Ce nouveau paradigme « pratice-based 
evidence  » serait à même de fournir des preuves 
tangibles à partir de l’analyse de la pratique. Il garde 
en effet comme « étoile du nord », l’objectif de four-
nir des améliorations mesurables des performances 
des élèves. Pour ce faire, les enseignants doivent 
pouvoir s’engager activement auprès des chercheurs 
et des autres membres de la communauté éduca-
tive afin de développer, tester et améliorer ce travail 
clinique qu’est l’enseignement. Les enseignants 
doivent, autrement dit, être conduits à coproduire 
des connaissances plutôt que d’être enjoints à appli-
quer des connaissances et dispositifs venus d’ailleurs. 
La méthode serait « l’utilisation itérative d’évalua-
tions permettant de guider le développement, la 
révision et l’adaptation (ou amélioration) continue 
des nouveaux outils, processus, rôles et relations ». 
Dans une approche d’apprentissage par l’action 
(learning by doing), ce nouveau paradigme permet-
trait l’émergence d’une connaissance scientifique 
grâce à un processus cyclique d’adaptation des idées 
et des actions à partir des résultats observés dans 
des environnements divers et de plus en plus éten-
dus ; il conduirait au développement d’une commu-
nauté d’amélioration organisée en réseau (networked 
improvement community). Celle-ci serait à même « de 
déployer des mesures communes, des méthodes de 
recherche et des mécanismes de communication 
ancrant une résolution collective des problèmes » et 
d’améliorer l’enseignement en documentant l’activité 
des individus au travail ; à partir de là, des standards 
d’efficacité pourraient être établis. Ce paradigme 
apporterait donc la connaissance qui fait défaut à 
l’approche « evidence-based pratice » : une connais-
sance sur le « savoir comment » fonctionnent les 
interventions pour différents sous-groupes d’élèves 
et d’enseignants travaillant dans des environnements 
scolaires variables. L’objectif n’est plus l’extraction 
d’une tendance centrale mais l’analyse des facteurs 
de dispersion ; le nouveau gold standard n’est plus 
ce qui marche en moyenne mais ce qui marche dans 
des contextes divers. Le paradigme prétend donc 
tenir compte de la complexité et de la singularité du 
travail de chaque enseignant – qui doit répondre aux 
besoins de chaque élève, à la dynamique de chaque 
classe et aux contraintes de l’établissement – tout en 
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produisant des standards de l’action pédagogique 
puisqu’au-delà des particularités individuelles Bryk 
reconnaît que les enseignants font aussi des choses 
comparables dans de nombreuses écoles – du moins 
doivent-ils enseigner les mêmes contenus.
Pour séduisante qu’elle paraisse, la formulation 
de ce nouveau paradigme contient une contradic-
tion manifeste en ce qu’elle cherche à réconcilier 
des objectifs complémentaires mais peu compa-
tibles entre eux, l’un ayant vocation de produire des 
connaissances scientifiquement valides alors que la 
vocation de l’autre est d’organiser la diffusion et l’ap-
propriation de ces connaissances. Autrement dit, il 
s’agit de tenir le double défi de produire des connais-
sances scientifiques suffisamment générales pour 
éclairer les pratiques enseignantes et les politiques 
publiques en matière d’éducation, en même temps 
que d’accompagner les praticiens à la mise en œuvre 
de nouvelles pratiques. De toute évidence, A. Bryk 
met l’accent sur le manque actuel de structures insti-
tutionnelles médiatrices entre la recherche et l’école 
qui pourraient organiser une recherche-développe-
ment capable de former les enseignants à la compré-
hension et à l’appropriation pratique et active des 
résultats de la recherche.
Ce problème peut-il être résolu par l’invention 
d’un nouveau paradigme et celui-ci est-il à même 
de répondre aux défis évoqués ? Peut-on fonder 
une science à partir de l’analyse de situations singu-
lières ? En d’autres termes, peut-on apporter des 
données probantes en éducation à partir de l’ana-
lyse de pratiques et de contextes particuliers ? Si la 
singularité des contextes nécessite une instrumenta-
tion spécifique, comment peut-on en tirer des recom-
mandations transposables à d’autres contextes ?
Il semble que le paradigme «  practice-based 
evidence » s’il se veut une alternative scientifique 
au paradigme « evidence-based practice » repose sur 
un postulat ancien et très répandu dans les sciences 
sociales mais qui jusqu’ici est loin d’avoir fait ses 
preuves : celui de penser qu’une connaissance scien-
tifique, fusse-t-elle une connaissance de la variation, 
puisse émerger du cumul de l’observation clinique de 
situations singulières, chacune d’elle étant par défi-
nition irréductible aux autres situations. Sans recou-
rir à une méthodologie fondamentalement différente, 
la psychologie différentielle s’est depuis longtemps 
intéressée aux variations des processus psycholo-
giques conduisant à moduler les lois générales de la 
psychologie – sans pour autant les infirmer dans la 
plupart des cas. À cet égard, le paradigme « evidence-
based » semble parfaitement armé pour s’attaquer à 
l’analyse des phénomènes de dispersion inhérent à 
toute distribution statistique et désignés par l’auteur 
comme le facteur essentiel responsable de la diffi-
culté de généralisation des résultats.
Si au contraire, le paradigme « practice-based » 
s’inscrit en complémentarité de la recherche 
« evidence-based » et s’attache à l’examen de la ques-
tion de la médiation nécessaire entre le monde de la 
recherche et celui de l’enseignement, alors oui, les 
arguments développés par A. Bryk représentent une 
source féconde de réflexion pour améliorer le fonc-
tionnement des systèmes éducatifs. Car plus que la 
fondation d’une nouvelle science, la question cruciale 
qui se trouve aujourd’hui posée aux chercheurs, aux 
enseignants et aux responsables politiques est bien 
celle de la médiation qui permettrait aux praticiens 
de s’emparer des données probantes apportées par la 
recherche et de les investir de manière efficace dans 
leur pratique. Il s’agit en d’autres termes d’organiser 
les interactions entre les chercheurs, les médiateurs 
(les cadres de l’éducation) et les enseignants ou utili-
sateurs de la recherche et de documenter les condi-
tions d’extension des résultats « evidence-based », 
autrement dit, les particularités des organisations et 
pratiques pédagogiques qui les produisent.
conclusion : organiser les interactions 
pour la diffusion des connaissances et 
des pratiques
Sans inventer un nouveau paradigme pour 
résoudre les maux de l’éducation, «  le modèle de 
réponse à l’intervention (RAI) », développé depuis une 
vingtaine d’années aux États-Unis également, connait 
une diffusion rapide sur le continent nord-améri-
cain et paraît une voie prometteuse (Jimerson et al., 
2016). Ancré dans le courant des pratiques fondées 
sur des données probantes, il souffre probablement 
aux yeux de A. Bryk, des mêmes difficultés que celles 
soulignées dans l’article. Très schématiquement, le 
modèle RAI propose une organisation de l’enseigne-
ment en trois niveaux : au premier niveau, un ensei-
gnement mettant en œuvre des dispositifs fondés 
sur des données probantes (evidence-based) doit 
conduire 80 % des élèves à la maîtrise des attendus 
des programmes scolaires. Au deuxième niveau, des 
interventions (ou enseignements) renforcés doivent 
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permettre à 15 % des 20 % en retard dans leurs 
acquisitions de dépasser et résoudre leurs difficultés. 
Enfin, les 5 % restant devront recevoir une interven-
tion plus intensive et personnalisée. La décision d’in-
tervenir découle d’un dépistage et d’un suivi constant 
des progrès des élèves à l’aide d’épreuves normées et 
conçues en fonction des programmes d’enseignement 
et cette décision, comme les modalités de sa mise en 
œuvre, implique l’appel à l’expertise et au jugement 
des enseignants ; elle mobilise toute l’équipe pédago-
gique dans une collaboration pour adapter et amélio-
rer les dispositifs utilisés.
Ce modèle théorique a suscité deux types de 
travaux. La première approche reste ancrée dans 
une perspective « evidence-based » classique, l’accent 
étant mis sur les ressources éducatives et leur évalua-
tion. Mais dans cette perspective, le RAI représente 
certainement un cadre propice au développement de 
recherches appliquées « dans et avec l’école » suscep-
tibles de documenter les conditions d’introduction 
réussie de dispositifs efficaces dans l’enseignement. 
Il ouvre la possibilité d’engager des collaborations, 
en associant par exemple les enseignants à l’élabo-
ration et à la mise en œuvre d’un nouveau dispositif 
et d’entreprendre une réelle analyse des conditions 
de son implantation fidèle, par l’évaluation des effets 
en situation écologique réalisée par les chercheurs. 
La conception collaborative d’éventuelles adapta-
tions sur des bases concertées et objectives devient 
possible. Du côté des enseignants et des établisse-
ments, la participation à ces recherches est, nous 
l’avons vu, une source essentielle de développement 
professionnel.
La deuxième approche s’inscrit dans une pers-
pective de « résolution de problème » qui, tout en 
se référant au même cadre général, met l’accent sur 
la consultation et l’implication des équipes pédago-
giques. À partir de l’énoncé d’un problème rencon-
tré sur le terrain et de son analyse, il s’agit pour 
l’équipe engagée de sélectionner une action (ou 
intervention), de décider des modalités de sa mise 
en œuvre, et, au terme de celle-ci, d’en évaluer les 
effets et de s’engager dans un nouveau cycle de réso-
lution de problème si l’action initiale n’a pas produit 
les résultats escomptés. Dans cette perspective, le 
RAI offre un cadre de pilotage de l’action pédago-
gique sans confondre les fonctions du chercheur, du 
praticien et du médiateur chargé d’assurer le chai-
non aujourd’hui manquant entre les deux mondes. 
Le RAI fournit un cadre précis auquel chacun peut 
se référer, quel que soit le contexte de l’intervention. 
Il peut alors être investi par une équipe pédagogique, 
une circonscription, une académie, voire même une 
nation, pour instaurer une communauté de réflexion 
dans laquelle chacun garde son rôle et son expertise 
mais où la parole de chacun est entendue. L’objectif 
n’est plus de recherche mais de formation et de déve-
loppement professionnel. Imaginons par exemple, 
qu’en dépit du recours à des méthodes d’ensei-
gnement fondées sur des preuves tangibles adop-
tées à l’échelle d’une académie, certaines écoles ne 
parviennent pas à conduire 80 % des élèves au niveau 
attendu comme cela est prévu au premier niveau du 
modèle. L’instauration par l’équipe académique d’une 
collaboration réflexive centrée sur la résolution de ce 
problème, avec et entre les équipes pédagogiques – et 
éventuellement avec le concepteur de la méthode – 
doit permettre de faire émerger des pistes de diagnos-
tic et de décision d’amélioration et/ou d’adaptation 
dont les effets évalués conduiront, dans le processus 
cyclique que A. Bryk appelle de ses vœux, à l’amé-
lioration des performances. Le RAI représente donc 
aussi un cadre de médiation entre la recherche et le 
terrain scolaire dont l’institution peut s’emparer pour 
organiser l’appropriation des connaissances et leur 
transformation en gestes pédagogiques effectifs, de 
plus en plus efficaces.
En résumé, si la recherche en éducation ne peut 
pas rester confinée au laboratoire – tout en gardant à 
l’esprit que ce type de travaux reste fondamental – elle 
ne peut pas être assimilée à l’analyse d’une juxtapo-
sition de pratiques singulières. En revanche, l’ins-
tauration d’une coopération effective entre les deux 
mondes doit permettre de développer des travaux 
qui, sans déroger aux principes de la recherche scien-
tifique, représentent une source de développement 
professionnel pour les praticiens mais aussi pour les 
chercheurs du fait des interrogations nouvelles que 
cette collaboration ne manquera pas de faire surgir et 
dont la recherche devra s’emparer.
La réponse à des questions en éducation réside-t-eLLe dans un changement de paradigme ?
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